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はじめに
　本稿は、2017年10月25日水曜日の午後 4 時40分～ 6 時に創価大学教育学部（B301
教室）において開催された、ディートリッヒ・ベンナー（Dietrich Benner）教授初
来日記念講演会の講演原稿を日本語に訳出したものである。同日同会場では午前 10
時 45 分から約一時間半、「公教育の一部としての倫理的・道徳的コンピテンシー」と
題して、彼による別の講演会が開催されている。この講演原稿については、すでに『教
育学論集（第 70 号）』（2018 年 3 月）において訳出を済ませている。同じ日に、午
前の講演と午後の講演の 2 つが開催されたことになる（1）。
　午前の講演では、ETiK（公的学校における倫理教授に関連した、道徳的コンピテ
ンシーの教授学的かつ陶冶理論的に確証された把握のためのテスト開発）という研究
プロジェクトの中身が紹介されている。この内容と午後の講演にはつながりがあるこ
とが示されている（本稿の 305 頁）。筆者の解釈によると、この関係を解説することで、
この午後の講演におけるベンナー教授の主張がいっそう明確に捉えられるように思わ
れる。
　ベンナー教授の問題認識は、2015 年『教育学雑誌』に掲載の論文「教育と陶冶！
―陶冶する教育的教授の構想に寄せて」（Benner 2015b）にある、次の一文によって
端的に示されている。それは「経験的な陶冶研究の大部分が大事にしている希望は、
コンピテンシー測定の結果から教授構想を導出することであるが、この希望は誤って
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いる。授業研究も発話プロトコルを土台にはするが、教育学的に確証された理論上の
議論による回り道なしに、教授を改善することを期待しているが、その希望も同様に
誤りである」（Benner 2015b: 493）との認識である。
　ドイツ教育界では、経験的な陶冶研究（Bildungsforschung）にとりわけ強い関心
が向けられている。この研究の主要関心は―これを外延的に確定すること自体も、実
際のところわが国におけるドイツ教育学研究の大事な課題となるのだが、ここでは暫
定的に―、ベンナー教授が上記の引用で述べているように、コンピテンシー測定にあ
る。これは、例えばヴィガー（Wiger, L.）が「そのような経験的人間形成［陶冶］
研究の別の目立った事例は、PISA の名前で実施された義務教育修了時の生徒の学業
達成の国際比較研究である」（2）と述べていることからも、的外れな解釈ではないと思
われる。筆者はそこからデータ的な裏づけがある、という意味での evidence に基づ
き教育や教育政策を語るべきだし、実行すべきだ、との了解が形成されたと捉えてい
るが、これは授業研究（Unterrichtsforschung）に経験科学的な手法を積極的に活用
する流れを生み出したと思われる。上記のベンナー教授の引用にもあるように、授業
にビデオカメラを持ち込み、録画・録音するとともに、その模様を発話プロトコルと
してまとめ、これを授業分析の一次資料にすることなどが行われている。
　ベンナー教授が指摘しているのは、コンピテンシー測定の結果からと同様に、授業
分析の結果からも、「授業構想を導出すること」「授業を改善すること」はできないだ
ろう、ということである。これは、別言すれば、事実認識それ自体から行為方向づけ
を引き出し得ないということである。これは、かつてヘルバルト（Herbart, J. F.）が、
「教育によって一体何が可能であるか、何をどのようにして子どもたちと達成するこ
（ 1 ） 同日に 2 つの講演が開催されていたにもかかわらず、一方では、午前の講演原稿の翻訳が昨年
度の『教育学論集』第 70 号に掲載されて、他方では、午後の講演原稿の翻訳が一年遅れで同論集
第 71 号に準備されることになったことについて、その理由を簡単に説明しようと思う。午後の講
演「教育プロセスと陶冶プロセスにおける 3 つの作因」の内容は、2017 年 10 月 25 日現在では、「教
育プロセスと陶冶プロセスにおける 3 つの作因とそれらの教授学、授業研究、そして経験的な陶
冶研究の意味」との題目で、『教育学雑誌（Zeitschrift für Pädagogik）』第 64 巻 1 号（2018 年 2
月刊行）に投稿され、すでに掲載も決定していた（Benner 2018）。そのため、研究倫理上の配慮
に関するベンナー教授との協議の結果、午後の講演原稿の翻訳掲載については、『教育学雑誌』同
巻同号の刊行の後に取りかかることになった。掲載が一年遅れたのは、これが理由となっている。
　　なお、『教育学雑誌』同巻同号に掲載の論文内容は、ここで訳出している午後の講演原稿とほと
んど同一である。「ほとんど」と表現した理由には、おそらくは校正段階での微細な文章表現の修
正があったり、講演原稿においては存在しなかった新たな一文が、論文の中に加わったりしてい
ることが確認されたことにある。原則的には、筆者は翻訳に際して、講演原稿を底本にした。ただ、
意味内容が伝わりやすいと判断した場合には、論文を参照しこれを訳出の参考にしているし、
Literatur に関しては、講演原稿と論文とを照合させた上で、刊行年が確定している文献については、
筆者の責任で手を入れている。
　　第 70 号には、午前の講演会場を B303 と記載しているが、これは B301 の誤りであった。ここで
訂正させていただく。
（ 2 ） L・ヴィガー／山名淳／藤井佳世（編著）『人間形成と承認――教育哲学の新たな展開』（北大
路書房、2014 年）、23 頁。角括弧内は引用者による言い換えである。同書では、Bildung を人間形
成と訳出しているためである。なお、引用箇所の第 1 章は池田全之によって翻訳されている。
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とができるか、ということをすべて、彼らは自分たちの経験からきめることができる
だろうか」（3）との言葉を想起させる。結局のところ、「授業構想を導出すること」「授
業を改善すること」の構想や改善の具体、すなわち私たちはどこへ向かって教育する
のか、との価値志向の問いの回答については、経験からだけでは取り出すことなどで
きない。それゆえ、ベンナー教授はドイツ教育学の伝統に、いっそう厳密には、彼自
身が体系化した『一般教育学』の中身に、そのより所を求めている。これが「教育学
的に確証された理論上の議論による回り道」のことであり、いっそう具体的に述べれ
ば、教育理論（Theorie der Erziehung）、陶冶理論（Theorie der Bildung）、そして
教育制度の理論（Theorie  pädagogischer Institution）を指している（4）。
　今回の講演においては前者 2 つの理論を土台として、テーゼ 1・2・3 の順番で、
まずは教育と陶冶の区別が確認され、続いて教育と陶冶に関係する 3 つの作因が説
明され、そしてここから各教科の中で子どもの経験と交際を拡大することを通した、
3 つのコンピテンシー（基礎知識、判断コンピテンシー、そして参加・行為構想コ
ンピテンシー）の育成が導かれている。
　ベンナー教授が強く主張しているのは、経験的な陶冶研究の主要関心事がコンピテ
ンシー測定にあるのならば、測定すべきなのはこの「理論上の議論による回り道」に
基づく 3 つのコンピテンシーである、ということにある。これらの効果測定のため
には、 3 つのコンピテンシーを育成する教授課題が考案されなければならないし、
その測定手法の一つとしてテスト課題が開発されるとともに、これとの関連で卒業・
修了試験課題も準備されることが求められる、とされている。それゆえ、これら 3
つのコンピテンシーと 3 つの課題とをそれぞれ非ヒエラルヒー的に接続させる必要
性を、彼はテーゼ 4 において導き出している。
　この必要性を満たそうと歩み出すときはじめて、「すでに幾度となく叫ばれた経験
的転換」が起こるし、それも「教育学理論から目を背けることとしてではなく」、こ
の転換を図ることができるのではないか、と考えられている。ベンナー教授にはおそ
らく、1962 年にロート（Roth, H.）が発表した「教育学研究における現実主義的な転
換」（5）を契機にして、その当時でも経験的方法を駆使する教育学研究が盛んになった
と言われるが、しかしこの転換が必ずしも教育理論と陶冶理論との接続によって果た
されたわけではなかった、との認識があるものと思われる。
（ 3 ） Herbart, J. F.: Allgemeine Pädagogik, aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet （1806）. In: 
Asmus, W. （Hrsg.）: Johann Friedrich Herbart Pädagogische Schriften. Düsseldorf und München 
1965.（三枝孝弘訳『一般教育学』明治図書、1969 年、15 頁。）
（ 4 ） Benner, D.: Allgemeine Pädagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einführung in die 
Grundstruktur pädagogischen Denkens und Handelns. 8. Aufl. Weinheim und Basel 2015.（牛田伸
一訳『一般教育学――教育的思考と行為の基礎構造に関する体系的・問題史的な研究』協同出版、
2015 年。）
（ 5 ） Roth, H.: Erziehungswissenschaft, Erziehungsfeld und Lehrerbildung. Hannover 1967. ロートの
詳細については、例えば以下を参照。平野正久「教育人間学の課題と方法 ―― H. ロートの所論を
中心に」『大阪大学人間科学部紀要（第 19 巻）』（大阪大学人間科学部、1993 年）、127 ‐ 168 頁。
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　「教育学理論から目を背けることとしてではなく」、教育理論ならびに陶冶理論と接
続する経験的な陶冶研究をベンナー教授は、彼自身の研究プロジェクトとして引き受
けている。それらが KERK（Benner et al. 2011）と ETiK（Benner et al. 2015）の
2 つである。それぞれ宗教科と倫理科における基礎知識、判断コンピテンシー、そ
して参加・行為構想コンピテンシーを理論的に基礎づけるとともに、これらの測定手
法の開発と測定実施が、端緒的に試みられている。このことについて言及しているの
が、テーゼ 5 である。
　このように、午後の講演「教育プロセスと陶冶プロセスにおける 3 つの作因」と
午前の講演「公教育の一部としての倫理的・道徳的コンピテンシー」は、前者が後者
の理論的な土台を成しており、後者は前者の経験科学的な展開を表現している、とい
う関係として把握することができる。彼が求め主張しているところは、教育理論なら
びに陶冶理論と経験的な陶冶研究における不毛な二者択一を克服することにあったの
である。
　なるほど、ヴィガーが、ベンナー教授に対して向けられるであろう異論を想定して
くれているように、「（陶冶理論と経験的な陶冶研究との）媒介を展望しているにもか
かわらず、現在の人間形成［陶冶理］論は常にまだ批判の立場に固執し続けており、
人間形成［陶冶理］論的なインスピレーションを受けた、あるいはさらに、人間形成
［陶冶理］論的に基礎づけられた経験的な人間形成［陶冶］研究とは過大要求であり、
美しい未来であるが、現実的ではないと」言われるかもしれない（6）。しかし、教育理
論ならびに陶冶理論に操舵されない経験的な陶冶研究は、詰まるところ、操舵される
べき教育とは別の何かを、規範的な方向づけとして探し求めることになるだろう。な
ぜなら、繰り返しになるが、何を測定すべきかの中身は測定することそれ自体からは
導出されないからである。そのときには、「教育学理論から目を背けること」の結果
として、教育のまがい物―それは政治かもしれないし、経済かもしれないし、その両
方かもしれない―が、経験的な陶冶研究を方向づけることになるかもしれない。それ
ゆえ、筆者の立場から―おそらくはベンナー教授も―すれば、「過大要求であり、美
しい未来であるが、現実的ではないと」との異論について、たしかにその現実認識は
妥当であると認めるものの、しかしそれが二者択一の克服の試みを放棄する行為選択
に帰結することはない。この価値決定が下される理由は、筆者が次のような教育学的
な規範を念頭にしているからである。
　もし教育学ができるだけ厳密に自己の土着の概念を意識し、自立的思考を一層
（ 6 ） L・ヴィガー／山名淳／藤井佳世（編著）、前掲書、2014 年、26 頁。なお、ベンナー教授に向
けられるであろう異論の想定を、ヴィガーは Benner（2002）を参照する文脈で提示している。
2002 年の時点ですでにベンナー教授は、2017 年現在と同様の主張を有していたと考えられる。そ
のため、時間的な隔たりはあるものの、今回の講演内容に対する異論を典型的に示すものとして、
この引用文を取り上げることにした。なお、角括弧内は、引用者による言い換えである。
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開拓することができるならもちろんよりよいことであるにちがいない。そしてそ
うすることによって教育学は研究領域の核になるだろうしまた征服された遠い地
域として見知らぬものによって支配されるような危険はもはや続かないだろう。
すべての科学がそれぞれの仕方で展開することが求められ、しかもその努力がそ
れぞれ隣接するものに対しても同じように受け入れられている場合にのみ、諸科
学観に有益な交通が生ずるのだ（7）。
［ディートリッヒ・ベンナー教授初来日記念講演会の内容］
　この講演会に参加して下さったみなさん。
　私は牛田伸一教授から招待され、創価大学で 2 つの学術的な講演をすることがで
きることをうれしく思っています。牛田教授に感謝するとともに、創価大学にも心か
ら御礼を申し上げます。
　この講演では教育プロセスと陶冶プロセスにおける 3 つの作因について取り上げ
ます。この演題は牛田教授が日本で翻訳出版してくれた私の主著『一般教育学』
（Benner 2015a）での論述とつながっています。ここで私はこの主著で書いたことを
繰り返すことはしません。そうではなく、教育学的に基礎づけられ、それと同時に教
授学的にも接続でき、そして経験的に根拠づけられる教授学と授業研究の問題に関係
した問いを究明したいと考えています（vgl. Benner 2018）。
テーゼ 1 ：教育（Erziehung）と陶冶（Bildung）の概念によって次のような事がら
をより厳密に捉えることができます。すなわち、これらはそれぞれ相互参照の関係に
ありますが、かといって同じものではない、という事がらです。教育の概念の中心に
は、自然的な教育者と教師、あるいは職業的な教育者と教師における行為と働きかけ
が位置しています。陶冶の概念の中心には人間と世界の相互作用があります。その相
互作用の中で世界内容を習得する人間も、人間によって学習しながら習得される世界
も変化していくのです。
　最初のテーゼはドイツ語の言語空間の中で流通し、もちろんいつもがいつも明確と
いうわけではない区別に関するものです。つまり「教育」と「陶冶」の概念と事がら
の区別についてです。この区別は教育学的な思考の問題史の中へと遠くさかのぼるこ
とができます。この区別によって、古典期においては大人の学習プロセスと陶冶プロ
セスが捉えられていましたが、すでに現在では、この区別は、幼少期や成人年齢まで
の青少年期における教育プロセスと陶冶プロセスへと広げられています（Benner 
（ 7 ） Herbart, J. F. （1806）, S. 21. 三枝訳、30 － 31 頁。
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2015b）。
　いま挙げた 2 つの概念のうち「教育」の概念は、互恵的ではない教育的な相互作
用を意味しています。そうした相互作用の中で自然的な教育者、あるいは職業的な教
育者は、成長途上にある人々の学習プロセスに働きかけます。これに対して「陶冶」
の概念の中心には、人間と世界の相互作用があります。その相互作用の中で世界内容
を習得する人間も、人間によって学習しながら習得される世界も変化していきます。
このような区別と整理によると、教育は成長途上にある人々の学習プロセスへ働きか
けて、この学習プロセスの下で陶冶プロセスを駆動させます。これが上手く運ぶとこ
ろでは、陶冶プロセスは確かに教育的な働きかけによって突き動かされ、そして始動
するのですが、しかし陶冶プロセスが本来的な意味で生じさせられたり、もたらされ
たりすることはないのです。
　小さな子どもは自分の周りにある言葉を周りにいる人々から決して直接的に受け取
るわけではありません。そうではなくて、この小さな子どもは言葉を所与の歴史的な
言語との対峙の中で習得するのです。この言葉は母語になり、後には書き言葉の習得
やさらには外国語の習得のための出発点になっていきます。また、授業において学習
されるべきことを、生徒は教師から直接的に身につけるのではなく、教師の助けを得
ながら、事実あるいは課題との取り組みの中で習得するのです。
　そうすると、私たちは次のように語ることができるでしょう。教育に関する話題は
一義的に教育関係者の問題設定であって、決して学習者それ自体の問題設定ではない
ということです。これに対して陶冶に関する話題は、一義的には教育的な相互作用に
関するわけではなく、対象関連的かつ事実関連的な学習プロセス、ならびにこのプロ
セスの根底にある人間と世界との相互作用に関係している、ということです。この後
者の意味の相互作用は、教育との区別から考えると、独占的に教育的な責任の下にあ
るわけではないのです。
　今まで述べてきたことを、教育的な相互作用の特殊形式としての授業に広げてみる
と、教師と生徒は授業の中で決して同じことをするわけではない、と言うことができ
ます。教師は教えます。それは、教師が世界内容をその生徒に対して疑問にさせて、
それに接続可能にすることによってです（Petzelt 1962）。生徒は学習します。それは、
教師が生徒に授業の中で正しい答えを与えてやることによってではありません。それ
どころか、教師は問うことと構造化された示すことによって、生徒の答えを誘い出す
のです（vgl. Prange 2005）。この問うことと示すことは、学習者が自分の力だけでは
習得することができないことに、学習者の注意を向けます。生徒は、教師の問いや促
しによって唆されて、自分の既知とともに未知の場へと思い切って踏み出し、分かっ
ていることと分かっていないこととの隙間で新しい経験をし、そして自分が教育的な
支援がなければ獲得できなかった洞察を発展させるのです。
　例えば、生徒と世界内容は、文字言語習得の前と後では、10 の位の繰り上がりの
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学習の前と後では、あるいは自分が生活する住居地域の歴史を経験する前と後では、
また電気のスイッチや機械との日常経験から、その背後にある電気工学の基礎へと没
頭することへ移行する前と後では、同じものではありません。そのように教育的に引
き起こされた教授による経験拡大の後では、生徒はもはや単に生活世界的な世界の中
ではなく、文字言語的に媒介された世界の中で、そして技術的かつ歴史的な世界の中
で生活することになります。この世界を経由することで、生徒は様々な言語ゲーム―
例えば、生活世界的、歴史的、科学的、そして技術的な言語ゲーム―の中で、他者と
コミュニケーションをすることができるわけです。
　いわゆる伝統的な「教授三角形」は、E（教育者）、Z（子ども）、そして S（事実）
の関連を明らかにし説明するというよりは、それらの位置づけ間違えています。
　E（教育者）、Z（子ども）、そして S（事実）は、（この三角形のように）統一的な
関連を有する 3 極を示しているのではなく、教授と学習の点ではっきりと構造的に
区別されながらも、相互に関連づけられるものです（教育的かつ陶冶的に解釈できる
教育の 3 つの構造については、Meijer 1985 を参照）。教師は、生徒が単に模倣的に
受け取ってもうできることとまだできないことを覚え込ませるわけではありません。
生徒は自分にとって新たなことを、単純に教師によって学習するのではありません。
生徒は、教育的な問うことや示すことを通し促され導かれながら、取り組む、あるい
は取り組まなければならない事物に対峙する中で学習するのです。
　その際に、生徒は連続的な経験をすでに獲得した理解の円環の中で行うばかりでは
ありません。既知のものが新しく整えられ、そして未知のものが既知のものと新たな
仕方で結びつけられる。こうした不連続的な経験も行っています。この不連続な経験
は教授的な媒介を必要としています。これをデューイは『民主主義と教育』において、
単なる機械的な学習と区別しながら、また運にまかせた学習と区別しながら、教育的
に誘発された「熟慮的経験」と呼んでいます（Dewey 1916, S. 157 f.; 1964, S. 201 f.; 
Englisch 2013 も参照）。
　教師や生徒は異なる経験や行為をしています。そのため「教授三角形」を教育的か
つ陶冶的な相互作用の秩序へと変換して、下図のように単純化して図示することがで
きます。この図は、1960 年代にヴォルフディートリッヒ・シュミート・コヴァルツィー
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ク（Schmied-Kowarzik 1974, 2008, Benner 1973/2001）と私が共同で開発したもので
すが、教育的かつ陶冶的な相互作用を明確に説明することを試みています。
　こうしてはじめの図から後の図への描き直しをしたわけですが、これが次の 2 つ
目のテーマにつながります。
テーゼ 2 ：教育（Erziehung）と陶冶（Bildung）の間の区別から帰結することは、
教育的プロセスにはいつも 3 つの種類の作因がかかわっているということです。 1
つは、教育的な（educativ）作因です。それはとりわけ教師の問うことや示すことよっ
て呼び起こされます。もう 1 つは陶冶的（bildend）な作因です。それは学習者が肯
定的かつ否定的な経験をすることに基づいています。そしてこれらと並んで、方法的
に確証された 3 つ目の作因を挙げることができます。それは先の 2 つの作因の間を
媒介し、そして教授的に始動させられ、学習的に進行させられなければなりません。
　これら 3 つの作因は、幼少期から学校で制度化される教授・学習までの教育プロ
セスと陶冶プロセスにおいて観察することができます（vgl. Piper 2017）。またこれ
ら 3 つはヒエラルヒー的な関係にはありません。教育的な作因はその有効性を、陶
冶的な作因がなくては発揮できません。教育的な作因は教育プロセスに関係します。
ただ教育プロセスはいつも陶冶プロセスに埋め込まれています。教育プロセスはその
固有の力では、この陶冶プロセスを産み出すことはできないのです。学習は教育で始
まるわけではありません。そうではなく、学習は教育に先行しています。学習は教育
に伴い、教育の後に続いていきます。あらゆる陶冶プロセスではなく、もっぱら決まっ
た陶冶プロセスは、教育的な影響行使を条件にしています。一方では、陶冶的な作因
は、根本的には教育とは別のところでも観察することができますが、他方では、教育
的な作因と陶冶的な作因の相互作用に基づくとともに、教育の終局性をもたらす作因
の 3 つ目の形式は、教育プロセスに根を張っています。この教育プロセスは、学習
者の側面と学習者によって習得されるべき世界内容の側面から、方法的な構成を得よ
うとします。そのため、 3 つ目の作因は、もっぱら教育的な支援を必要とし、かつ
適切に支援される陶冶プロセスの下で観察することができます。
　 3 つの作因の関係とそれらそれぞれの相互関係は、もっぱら暫定的な概念に過ぎ
ません。プラトンは、「首の向け変えの技術」としてのパイデイア（paideia）につい
て語っています。この概念は「教育」だけでも、また「陶冶」だけでも翻訳できませ
ん（Platon: Politeia 518 d.）。この向け変えの技術でプラトンが理解していたのは、視
点を転換する実践でした。この実践の陶冶的な力の出所は、教育者からだけでも学習
者からだけでもなく、その力は「教育」と「陶冶」の 2 元論によっては把握できな
い第 3 のものを媒介にして展開するのです。プラトン『国家』第 5 章における「洞
窟の比喩」は、教育学的には次のように解釈することができます。それはすなわち、
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教授的な首の向け変えと学習的な首の向け変えは、決して同じものでもないし、一致
するものではない、ということです。教育プロセスにおいては、陶冶的な作因は、こ
れを支援する教育的な配慮を必要とするのですが、しかしながら、この配慮それ自体
が陶冶的な作因の原因となるわけではありません（中国の伝統的な見方については、
Peng 2017 を参照）。それゆえ、教育的な作因と陶冶的な作因の間の相互作用について、
プラトンを参照することですでに述べられることは、これらの相互作用から効果が由
来するということです。効果はどちらかの作因だけで引き起こされるのでも、両方に
よって引き起こされるわけでもないのです。そして効果は教育とは別の陶冶プロセス
に移行するのです（異なる作因のパラドックス的な関係については、Tenorth 2002
を参照）。
　このことをフィヒテによって企図された教育と陶冶の関係規定が示しています
（Fichte 1798/1962, Corrolaria zu § 3）。それは「教育」を「自由な自己活動への促し」
として定義しています。被教育者は教育者によって自己活動へと促され、この活動を
自分で世界との相互作用の中で構想し実行しなければならないのです。この意味を
フィヒテは『ドイツ国民に告げる』の中で 3 角形の導入の授業を例にして明確にし
ています。それは、平面を境界づけるために、少なくとも何本の直線が必要かを見つ
け出す、という課題に学習者を対峙させる例でした（Fichte 1808/1962, S. 399 f.）。
　教師の教育的な活動性とその指導の下で学習する生徒の活動性という区別は、
デューイにも見出されます。彼はこれらの活動性の協力を「中断された経験」という
現象で明確にしています。「中断された経験」は学習の中で自然の内に生じるのでは
なく、教授的な刺激を通して教師によって誘引されるのです。そうした刺激は、学習
者のいつもの連続的な経験の成り行きを停止させます（これについては English 2013, 
S. 79 を参照）。刺激や中断の影響を受けて、生徒は習慣的に獲得した表象に対する距
離を取り、反省的かつ批判的な思考へと移行していくのです。「批判的思考の本質」
についてデューイは、『思考の方法』において次のように述べています（Dewey 
1910/2002, S. 58）。思考の本質は、学習者の側では、今までと同じように判断を継続
することにあるのではなく、「判断を猶予すること」にあると言います。この判断の
猶予は、教師の教育的な働きかけによって引き起こされます。習慣通りの判断の猶予
という行為は、デューイによると、次のようなことに寄与すると言われます。それは
すなわち、「解決の模索に取りかかる前に、その問題の本質を認識する」ことだとさ
れます。教授の教育的かつ陶冶的な働きが教授者に要求するのは、教授者が「どれく
らい教師が述べ、示すべきか」との問いに取り組むことです（Dewey 1910/2002, S. 
150）。教師が少な過ぎず、また多過ぎず示すときにはじめて、これまで経験の連続性
の中断を学習者に引き起こすことができると言います。こうした経験の連続性の中断
は、学習者が（すでに）知っていることとできることの限界から、知らないことやで
きないことに気づき、そしてこれに媒介されて、新しい洞察や能力経験を発展させる
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ことに寄与するのです。
　今述べたことは、次のテーゼ 3 が取り組む教授の概念につながります。
テーゼ 3 ：教育的な作因が教授・学習プロセスの中で陶冶的な作因を解き放ち、学
習者の経験と交際を拡大して、それによって授業の進展に寄与し、そして授業外の場
面での成長途上にある人々の思考と行為にとって有意味になれるときに、はじめて私
たちは授業について語ることができます。それゆえ、経験と交際を拡大する教育的教
授の課題は、専門分野特有の基礎知識の確保の課題、この基礎知識に基づく判断コン
ピテンシーの助成という課題、ならびに知識と判断を超え出た専門分野特有の参加・
行為構想コンピテンシーの道を拓くという課題へと区分されます。
　教育学的かつ教授学的に裏づけられた意味での授業は、次のような場合には存在す
るとは言えません。すなわちそれは、成長途上にある人々が世代間の共同生活の中で
学習するか、あるいは共同体の生活に参加する中で学習する場合のことです。授業に
ついて私たちが語るのは、日常的な世界経験や人間間の交際の中に埋め込まれた学習
プロセスが、人工的にアレンジされた教授・学習プロセスによって拡大され、そして
このプロセスが教育理論的、陶冶理論的、そして制度理論的に正当化された場合に限
られます。この人工的なプロセスにおいて、成長途上にある人々は、教授的な媒介と
習得を必要とすることを学習します。なぜなら、そうしたことは人間の共同生活の中
で、直接的には身につけられることも伝承されることもないからです。授業での教授・
学習場面において、世界と人間の陶冶的な相互作用の作因に対する教育的な働きかけ
の作因は、学校という形で組織化された関係の中に入り込みます。この関係は、成長
途上にある人々を、文化技術（読み・書き・算術）や人工的な専門分野の知識ならび
に知識形式へと導くことを、はじめて可能にしてくれます。これらは、生活実践的に
は直接には媒介することはできないもののはずです。学校の授業でのみ教え学習でき
ることには、昔から、書き言葉と代数・幾何学の初歩が挙げられます。この後に外国
語、近代以降では計算的な自然科学の初歩、近代社会ではもはや直接的には想起でき
ない歴史、そして新しいところでは倫理や道徳、また政治や宗教などが、学校で媒介
する必要がある専門分野として加えられています。
　いま挙げた学習領域のすべてに当てはまるのは、次のことです。それはすなわち、
これらを学校の授業で媒介する際には、社会的な共同生活の実践的円環の中で生じる
学習プロセスから伝承され、かつ習得されることがそれぞれ分離していく、というこ
とです。これはすなわち、日常的な知識であり、この知識に結びついた技能であり、
そして世代間の関係の中でこの両方を応用することです。
　子どもが走ることを学習するとき、子どもはこれをたいていは人工的ではなく、自
分が動き他者とともに経験することに参加できる明白な世界において、この走ること
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を学習しています。同じことがしゃべることの学習にも言えますが、しかし、書き言
葉の習得にはこれは当てはまりません。書き言葉の事実に関係したコミュニケーショ
ン的な活用やその実践的、詩的、そしてレトリック的文脈への組み込みは、一度に文
字と音節によって習得されることはありません。そうではなく、これは多様な教授的
かつ参加的に構造化された教授・学習プロセスを必要としています。文字や単語の媒
介には、基礎知識に基づいた書き言葉による判断コンピテンシーの発展、ならびに適
切な言語行為を構想する行為構想コンピテンシーの発展が付け加わらなければなりま
せん。 3 つのこれらの部分コンピテンシーは、教授・学習プロセスにおける学校で
の媒介を必要としています。
　それゆえ、経験的方法による陶冶研究が、2000 年の PISA 調査で書き言葉のコン
ピテンシーを読解コンピテンシーの形式においてテストして、「正書法規則の知識」
という言語学的に記述できる部分コンピテンシーを調査しなかったのですが、これは
影響の大きい誤りでした（vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001）。文字に関連した
言語コンピテンシーを、アウトプットとして測定可能な読解コンピテンシーへと還元
してしまうことによって、経験的方法による陶冶研究は、話し言葉を正書法上に則っ
て文書として作成するという領域における大切な基礎知識を、レトリック的で事実関
連的かつコミュニケーション的な言語使用を、ならびに参加的な文脈におけるそれら
の行為的な活用を度外視しています。そのような還元は、異なる正書法、文法、そし
て文化的文脈を持った言語を測定し、その結果を国際的に比較可能にする、という目
的のために企図されるのですが、この還元に従うと、そうした調査結果が教育的な作
因、陶冶的な作因、そして両方の間で媒介されるべき作因についての分析、批判、そ
して改善に対する示唆をもたらさないのは、決して不思議なことではないと思います。
これに対して VERA（プロジェクト：学校における比較研究、Vergleichsarbeit in 
der Schule）は、生徒の読解コンピテンシーとともに、正書法規則に関する知識も調
査しています。しかし、授業未実施については調査していません。ここでは、受験し
た生徒の基礎知識の学力状態について、学校にフィードバックすることが行われてい
ます。そこでは、授業でどのような内容をいっそう取り上げるべきかに関する情報を、
学校とその教師に提供しています。
　経験的方法による陶冶研究が、基礎知識の媒介を通して発展する生徒の判断コンピ
テンシーや参加コンピテンシー、ならびに行為構想コンピテンシーをなおざりにする。
そういう場合にはいつも、経験的方法による陶冶研究は、その研究成果から、教育学
的かつ教授学的な意味の可能性の部分を失わせてしまいます。およそその理由は、経
験的方法による陶冶研究のアプローチやその研究計画には、教育学的な問題設定が
まったくもって異質だからというのではありません。そうではなく、教授・学習プロ
セスの教育的かつ教授的な土台は、もしそれがはじめから経験的方法による陶冶研究
に加味されないときには、調査結果の解釈に後から関係づけられることはないからな
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のです（vgl. Zedler 2011）。
　アンドレアス・ヘルムケ（Andreas Helmke）による提供‐活用モデルの研究でも、
このことが分かります。もともと提供 ‐ 活用モデルは（vgl. Fend 1982, S. 215, Fend 
2006, S. 22）、生徒が達成した学力を、その生徒が実際に受けた授業に関係づけるため、
例えば授業未実施を統計的に考慮するために開発されました。しかしながら、ヘルム
ケ（2012）が開発した提供 ‐ 活用モデルは異なって構想されています。まずそれは、
教授計画において規定された授業時間と生徒が受けた授業時間の間を区別していませ
ん。それどころか、ヘルムケの提供と活用の区別は、教育学的に土台となる区別、す
なわち教育的な作因と陶冶的な作因の区別に触れていながらも、しかしその深い構造
を捉えそこなっています。その構造は、提供されたものの活用の中にあるのではなく、
教育学的な支援と陶冶的な自己構成や世界構成との間にある相互作用に基づく構造の
ことです。ヘルムケのモデルが示唆するのは、授業で教えることは提供を行うことと
同じことだとされ、授業で学習することは対応した提供の活用として適切に記述でき
るとされている、ということです。
　このモデルを適応する中で、エックハルト・クリーメ（Eckhard Klieme 2006, S. 
765 f.）は、「教師の行為」が「生徒の学習」を引き起こす原因になるわけではない、
ということを強調しています。その際に、彼は授業における教授・学習プロセスにお
ける異なる作因の区別を明確に示唆しています。しかしながら、これに続く帰結、す
なわち、教師の行為は「参加者によって共同で形成され、提供の意味で個別的に活用
される学習機会の空間として、学習環境を創り出す」という帰結は、ここでも教育学
的な事がらを見誤っています。それは、提供と活用というカテゴリーでは適切に説明
することはできないものです。心理学的な職業研究においても、同じような問題矮小
化を観察することができます。例えば、こうした研究では、心理学的な学習概念から
教えることの教育学的な構想の質を推論することが試みられていますし（vgl. 
Kunter/Baumert/Blum/Klusmann/Krauss/Neubrand 2011）、あるいは、確かに心理
学的な知識と教育学的な知識との間が区別されますが、しかし後者の教育学的な知識
が、外発的動機と内発的動機というすでに心理学的に問題ある区別によって定義され
てしまっています（2015 年の『教育学雑誌』のテーマ：「文脈化された教師コンピテ
ンシー把握」を参照、vgl. König 2015）。この区別は、授業の中で教師が外から、従っ
て外発的に成長途上にある人々の学習プロセスに働きかけるので、教育学的にはほと
んど意味がないのです。それゆえ、心理学的に非常に重要な 2 つの区別は、教育的
な作因と陶冶的な作因との相互作用を把握するためには、不十分なのです。
　このことは 4 つ目のテーゼにつながります。それは、専門分野特有に把握される
べき部分コンピテンシー、つまり「基礎知識」「判断コンピテンシー」「行為構想コン
ピテンシー」ないしは「参加コンピテンシー」、ならびに教育科学研究における様々
な教育学的な課題とテスト課題との関連を作り出すことです。
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テーゼ 4 ：授業の計画、実施、そして調査研究の際には、すでに挙げられた 3 つの
作因と基礎知識、判断コンピテンシー、そして参加ないしは行為構想コンピテンシー
という、 3 つ 1 組との関連ばかりでなく、教授課題、テスト課題、そして試験課題
の間の区別と関連が顧慮されるべきです。陶冶理論的教授学とその研究はそのような
関連をほとんどテーマにして来ませんでした。さらにはこれを経験的方法による陶冶
研究も、コンピテンシー・モデルと評価方法についてのこれまでの構成枠組みでは、
もっぱら僅かのいわゆる主要教科にしか行って来なかったのです。それゆえ、教授課
題、テスト課題、そして試験課題の機能に関する了解が、早急に必要になっています。
これらの課題はお互いから演繹することはできないけれども、それでもそれぞれが相
互に接続可能になるように構成することができる、ということをこの了解は考慮すべ
きです。
　教授課題は、教授的に助成されるべき教授・学習プロセスを、部分的には競合する
が、また部分的には補完し合うモデルに従って構造化しています（Krafki 1963, 
Blankertz 1975, Jank/Meyer 1991）。教授課題のタイプは、授業を個別の授業時間か
ら一連の授業単元全体まで描き、授業を教師が計画し生徒と共同して実現する企てだ
と捉えています。専門分野特有に裏づけられ、また専門分野の枠を超えて構想される
コンピテンシー開発を、授業において学習者に対して支援することに、教授課題が実
際のところ貢献したか、あるいはまたどの程度寄与したかについては、一部の例外を
除いて、教授学的なモデル化においてはほとんど検討されないままでした。一般的に
教授学の陶冶理論的な根拠づけは、望ましい教授目的の正当化を経て、その目的を授
業で達成するための方法上の手段を解明することが、妥当なテーマとなる傾向があり
ます。これは陶冶理論において、またそれに基づく教授学者においては、教授学研究
の評価機能の視野は狭く閉ざされるということに帰結してきました（祭日教授学につ
いての批判は Jank/Meyer 1991 を参照）。
　これに対して、教授・学習プロセスの評価の領域における進歩は、経験的方法によ
る陶冶研究によって果たされました。20 世紀から 21 世紀への転換期に経験的な方法
による陶冶研究が成功したのは、選択された僅かの領域において、教育制度全体の力
を経験的方法によって比較することでした。しかしながら反対に、経験的方法による
陶冶研究が開発しかつ導入したテスト課題は、授業についての陶冶理論的な方向づけ
という中心的な側面をゆるがせにしています。さらに、テスト課題は教師が実際に行
い、生徒が経験し共同で作り上げる授業を評価するのではなく、たいていの場合、心
理学のリテラシー・モデルによって研究を進めています。そうしたモデルはいずれに
しても端緒的なものであって、僅かの部分的な側面にしか、教科教授学的な裏づけは
ありません。「コンピテンシー、陶冶、そしてリテラシー」に関する研究において、
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コルティナ（Cortina, K. S.）は、経験的方法による陶冶研究に、あまりに狭隘なリテ
ラシー・モデルのプロクルステスの寝台（杓子定規）を離れることを要請しています
（Cortina 2016, S. 37）。また、比較測定の結果を、もはや人生全体に有効となる調査
結果だと解釈しないことも要請しています（ebd. S. 29; 2015, S. 239 f.）。その他の研
究者は、教育科学において経験的方法による陶冶研究をいっそう強固に確実に受け入
るために、経験的なコンピテンシー・モデルの陶冶理論的な拡大の可能性を強調して
います。そしてそのような試みが成功するかどうかの鍵は、精神科学的教授学と経験
的方法による陶冶研究という不毛な 2 元論の克服にあるとしています（Benner 
2002, 2005, Tenorth 2004, Messner 2003, 2016, Rucker 2014）。
　一方では、教授課題は教授・学習プロセスの構造化を試みて、教授活動の比較的大
きな時間枠組みに関係しますが、他方でテスト課題は、教育的なプロセスを支援する
のではなく、被験者のコンピテンシー・レベルを最短時間で測定可能かつ比較可能に
するように構成されます。両方の研究タイプの異なる機能は、学年試験や卒業試験（例
えば、アビトゥアなど）のような試験課題に対する関係にとっても有意味です。試験
課題は教授学的だけでも、またテスト統計的だけでも正当化することはできません。
試験課題に取り組むときに、生徒が示すべきなのは、彼・彼女等が問題志向的かつ陶
冶理論的に裏づけられた事がらを把握し、それを細かく取り扱うことができるかどう
か、そしてどの程度それらができるかということです。試験課題という 3 つ目の課
題タイプは、 3 つすべての作因（教育的な作因、陶冶的な作因、これら 2 つの相互
作用の作因）に媒介された生徒の学力を確かめます。それぞれの生徒にとっては、試
験課題は、授業でその内容が扱われていなければ、取り組むことができない課題です。
また教師にとって試験課題は、いつも自分の授業実践の質を検証するためのフィード
バック用の課題でもあります。生徒が試験課題に取り組むことで出した学力の中に、
つねに教師が行い責任を有する授業の効果が示されるので、試験課題によって突き止
められる生徒の学力は、暫定的な学力だと解釈されるべきです。それは、さらなる発
展の歩みに関する最終的な判断を認めるわけではないのです（vgl. Hegel 1811/1971, S. 
274）。
　大学のモジュール卒業試験にまで拡大した、試験課題をテスト課題によって代用さ
せるという無作法は、 3 つの課題タイプの間の区別への理解が、消滅しつつあるこ
とを明白に示しています。 3 つの課題タイプは、お互いにヒエラルヒー的に正当化
できる演繹的な関係にはありません。教授課題から試験課題も獲得することはできま
せんし、この両方からコンピテンシーのテスト課題を獲得することもできません。正
反対に同じように当てはまるのは、教授課題はコンピテンシー課題からも、そして州
で設定された試験課題からも導くことはできない、ということです。しかし、それら
はお互いに接続可能であるべきです。教授課題は、専門分野特有の部分コンピテンシー
の発展に対する意味に向けて問われるべきです。これと同じように、専門分野特有の
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部分コンピテンシーのモデル化は、それが部分コンピテンシーを陶冶理論的かつ教科
教授学的に裏づけられた、しかも経験的方法によって検証可能なレベル設定に従って
記述しているかどうかに基づいて検証されるべきです。最後に試験課題は、個々の生
徒の評価にばかりでなく、教授学的、カリキュラム的、そして学校組織的な改革の評
価に役立つことができるはずです。
テーゼ 5 ：体系的教育学、一般教授学、教科教授学、そして経験的方法による授業・
陶冶研究との間の新しい結びつきは、瞬く間に設立された陶冶研究のアプローチを、
教育学的かつ教育科学的な問題設定によって拡大することを、そしてまたこの陶冶研
究のアプローチを教授課題とテスト課題に関係づけることを、今現在、可能にしてく
れます。これが上手く行くときには、経験的方法による陶冶研究は授業研究との結び
つきにおいて本質的に次のことに貢献することができます。すなわち、教育学と教育
科学においてすでに幾度となく叫ばれた経験的転換が実際的に起こり、そしてこの転
換が教育学理論から目を背けることとしてではなく、理論的かつ経験的に根拠づけか
つ確証された基礎的研究へ向かっていくこととして実施される、ということに貢献で
きると思われます。
　DFG（ドイツ研究振興協会）が助成した 2 つの研究プロジェクトであった KERK
（vgl. Benner/Schieder/Schluß/Willems 2011）と ETiK（vgl. Benner/Nikolava 2016）
において、フンボルト大学の研究チームが端緒として成功したのは、陶冶理論的教授
学か、あるいは経験的方法による陶冶研究の二者択一を克服して、そして宗教的なら
びに倫理的・道徳的なコンピテンシー（これは基礎知識、判断コンピテンシー、そし
て参加・行為構想コンピテンシーという部分コンピテンシーへと区分されています）
の把握のためのモデルとテスト手法を開発することでした。このモデルとテスト手法
は、陶冶理論的、教科教授学的、そして経験的に裏づけられ、そして教授学的な課題
と試験課題に接続可能なものです（倫理的・道徳的な陶冶とコンピテンシーについて
は、Benner/von Oettingen/Peng/Stępkowski 2015 も参照）。
　基礎理論的に（Brinkmann 2015）なるほど議論はされるが、しかし経験的には広
範囲に扱われておらず、しかもいま挙げた 2 つのプロジェクトにおいても解決され
ていない問いは、次のようなものです。
　・ 多様な知識形式と判断形式の方法的な構成は、倫理・評価的な領域のためのモデ
ル化におけるばかりでなく、いわゆる MINT 教科（数学、情報、自然科学、そ
して技術）においても根づかせることができるか、またそこでもテスト手法を開
発することができるか、ということです。そのテスト手法は、科学的な知識形式
と反省形式と並んで、アポリア的（vgl. Fischer 2004）、目的論的、歴史的・解
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釈学的、イデオロギー批判的・社会批判的（vgl. Benner 2015b, 2017）、また超越
論的批判的・前提批判的な知識形式と反省形式を配慮するものです（vgl. Litt 
1968, Ruhloff 1996）。
　・ 教授を通して導かれる次のような科学的方法の区別、つまりベーコンからヴァー
ゲンシャインまでの意味における帰納的な経験論という科学的方法、ニュートン
からポパーまでの意味における仮説的・演繹的な合理主義という科学的方法、ガ
ダマーなどとのつながりにおける学問的な基礎概念の歴史的・解釈学的解釈とい
う科学的方法は、生徒が陶冶理論的に拡大された自然科学のコンピテンシー測定
において達成する要求レベルにどのように影響を及ぼすのか、ということです。
　・ 比較可能な問題設定が、数学授業や数学的コンピテンシーの測定にも開発するこ
とができるか、という問題です。リテラシーに基づくコンピテンシー測定手法か
ら教授内容を引き出す誤謬を、ここでも避けることはできるのか。そして数学の
歴史からの諸関連―例えば、古代エジプトにおけるナイル川氾濫を抑える目的で
開発された幾何学など―を授業の中でテーマ化することができるのか。そして数
学的なコンピテンシー測定の際にも、先ほどの様々な知識形式の結びつきについ
て、歴史からの諸関連を考慮することができるのか。数学的な基礎陶冶とコンピ
テンシーには、例えば、生徒が直角三角形における寸法比を整えた古代のピタゴ
ラスの法則とデカルトやライプニッツにさかのぼる代数学の円公式の間を、単に
科学的に区別するばかりでなく、ピタゴラスの法則の様々な形式を、数学の歴史
の社会的文脈へと組み入れることが挙げられます。
　私が強調した教育プロセスと陶冶プロセスにおける 3 つの作因の間の区別、部分
コンピテンシー（基礎知識、判断すること、そして公的な議論に参加すること）の区
別、ならびに教授課題、テスト課題、そして試験課題の区別、これらの区別がどのよ
うに量的かつ質的研究へと普及していくのか、との問いは、あらゆる専門教科におい
て、授業内容の方法的な構成の解明を必要としています。その授業内容は、様々な学
問的パラダイムにある知識形式の方法的構成に接続し、学問の入門となる授業の問い、
回答、そして示すことの構造を方向づけることができるものです（vgl. Kaiser 1972, 
Benner 2017）。
　多くの研究戦略の可能性の一つは、KERK や ETiK のプロジェクトが開発した構
想を MINT 教科にも試してみることです。このために、現存する教科教授学的な授
業構想と経験的方法による陶冶研究によって区別された専門分野特有の要求レベル
は、それらの授業構想と要求レベルの中に多様かつ専門分野特有に展開することがで
きる知識形式が受け入れられ、そして基礎知識、判断すること、参加することという
部分コンピテンシーの記述において、この知識形式が考慮されるよう最適化されなけ
ればならないでしょう。そのときひょっとしたら、洗練したテスト課題とコンピテン
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シーのモデル化を開発するばかりでなく、現在でも広まっている、生徒の問いから出
発する授業という勝手気ままさに歯止めをかけ、学習者が達成し得るコンピテンシ ・ー
レベルを、教授上の革新によって改善することにも成功するかもしれません。
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